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Resumen
El objetivo de este estudio fue analizar la relación entre la motivación intrínseca, el pensamiento crítico 
y el rendimiento académico en la asignatura de Música de estudiantes de Educación Secundaria Obli-
gatoria. Participaron 494 estudiantes. Los datos se analizaron utilizando un modelo mixto de ecuacio-
nes estructurales. Los resultados mostraron dos grupos o clústeres de estudiantes, diferenciados por sus 
puntuaciones en motivación intrínseca, pensamiento crítico y calificación en Música, donde un grupo 
se caracterizó por altas y el otro por bajas puntuaciones en las tres variables. Respecto a las relaciones 
entre las variables, se observó que el efecto de la motivación intrínseca sobre el pensamiento crítico era 
similar en ambos grupos, pero la regresión del pensamiento crítico sobre la calificación en Música fue 
mayor en el grupo de estudiantes con puntuaciones más bajas. Este estudio ofrece una mejor compren-
sión de los diferentes perfiles y del efecto de las variables para explicar las calificaciones en Música.
Palabras clave: Motivación, pensamiento crítico, rendimiento académico, educación secundaria, 
música.
Abstract
The aim of the study was to analyze the relationship between intrinsic motivation, critical thinking and 
academic performance in Music of secondary students. 494 students participated. Data were analyzed 
using structural equation mixture modeling. The results showed two groups or clusters of students, 
distinguished by their scores on intrinsic motivation, critical thinking and music grades, where a group 
was characterized by high and the other low scores on the three variables. Regarding the relationships 
between variables, we observed that the effect of intrinsic motivation on critical thinking was similar 
in both groups, but the regression of critical thinking on music grades was higher for students with 
lower scores. This study provides a better understanding of the different profiles and the effect of the 
variables in explaining music grades.
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Introducción
La visión de la educación musi-
cal como aprendizaje de un lenguaje 
artístico de alto valor educativo para 
el desarrollo humano y que favorece 
la formación integral del individuo, 
ha propiciado una evolución desde 
aproximaciones más clásicas centra-
das en el dominio del contenido de la 
enseñanza hacia propuestas que po-
nen el acento en el proceso de cons-
trucción del conocimiento y el papel 
activo del estudiante (Madariaga y 
Arriaga, 2011). Este mismo mensaje 
se ha visto reflejado en numerosas le-
yes orgánicas de la educación (p.e., 
LOGSE 1/1990 y LOCE 10/2002) en 
las que se ha defendido, por una parte, 
que la Música desempeña un papel 
muy importante en el desarrollo inte-
gral del estudiante, ya que desarrolla 
capacidades altamente globalizado-
ras —la atención, la concentración, la 
memoria, la tolerancia, el autocontrol 
o la sensibilidad— tanto en el proceso 
cognitivo como en la dimensión co-
municativa y humana. Por otra parte, 
la música favorece el aprendizaje de 
las lenguas, las matemáticas, la histo-
ria y de los valores estéticos y socia-
les, además de contribuir al desarro-
llo intelectual, afectivo, interpersonal, 
psicomotor, físico y neurológico de la 
persona.
Para poder comprender el rendi-
miento del alumnado de secundaria 
en el área de Música, son fundamen-
tales investigaciones que se centren 
en factores sociales, personales o so-
ciopersonales (MacIntyre, Potter, y 
Burns, 2012), como variables motiva-
cionales (Reeve, 2005) o autorregula-
das (Phan, 2010; Zimmerman, 2013). 
Aunque existen numerosas investi-
gaciones centradas en el proceso de 
aprendizaje de la música y en el aná-
lisis del rendimiento musical en re-
lación a variables psicológicas (p.e. 
Hedden, 2014; Holgado, Navas, y 
Marco, 2013; McPherson y McCor-
mick, 2000; Nielsen, 2004; StGeorge, 
Holbrook, y Cantwell, 2012), el al-
cance de la investigación en la expli-
cación del rendimiento académico en 
la asignatura de Música a través de 
variables como la motivación intrín-
seca para aprender nuevos contenidos 
y el pensamiento crítico sobre la ma-
teria es insuficiente.
Motivación intrínseca
El objetivo principal de los cen-
tros educativos es preparar a los es-
tudiantes para dominar con éxito los 
retos del futuro (Spinath y Spinath, 
2005), proceso en el que la motiva-
ción de los estudiantes hacia el apren-
dizaje alcanza un papel fundamental 
en la adquisición y desarrollo de nue-
vos conceptos y habilidades. Spinath 
y Spinath (2005) conciben la moti-
vación como un concepto central que 
destaca el aprendizaje y los compor-
tamientos orientados al logro, entre 
los que resaltan la elección de tareas 
o la capacidad de prestar atención, de 
esfuerzo y de persistencia. Asimismo, 
Martin (2007) define la motivación 
como la energía e impulso de las per-
sonas para aprender, trabajar eficaz-
mente y alcanzar el máximo de su po-
tencial.
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Los educadores pueden estar in-
teresados tanto en la intensidad con 
que los adolescentes se enfrentan a 
sus estudios como en los motivos que 
les llevan a estudiar, ya que los estu-
diantes no solo se diferencian unos 
de otros en los niveles de motivación, 
sino también en el tipo de motivación 
que predomina en cada uno de ellos 
(p.e. Habgood y Ainsworth, 2011; Le-
pper, Corpus, y Iyengar, 2005). Así, 
la motivación intrínseca se refiere a 
conductas realizadas por interés y dis-
frute propio, porque en sí mismas re-
sultan agradables o interesantes y no 
precisan de refuerzos externos, mien-
tras que la motivación extrínseca se 
refiere a las conductas ligadas a con-
tingencias externas, que se realizan 
por razones instrumentales (Ryan y 
Deci, 2000b). A diferencia de los es-
tudiantes motivados extrínsecamente, 
aquellos motivados de forma intrín-
seca tienden a ser más creativos y 
a adquirir mejor los conocimientos, 
ya que voluntariamente dedican más 
tiempo y energía a sus estudios (Nie-
miec y Ryan, 2009).
Pensamiento crítico
Los estudiantes utilizan diferen-
tes estrategias para aprender y proce-
sar la información que se presenta en 
el aula. Estas estrategias de aprendi-
zaje van desde la memorización sin 
razonar hasta la transformación de los 
contenidos, analizándolos y pensando 
críticamente en ellos, intentando con-
trastarlos con conocimientos previos 
y de otras asignaturas (Cano, Gar-
cía, Justicia, y García-Berben, 2014; 
Duncan y McKeachie, 2005; Pintrich, 
Smith, García, y McKeachie, 1993).
Fomentar el pensamiento crítico 
en los estudiantes es una prioridad 
para la educación del siglo XXI (Kong, 
2014). Como explican Weinstein y 
Palmer (2002), dar sentido a la infor-
mación nueva que se recibe en el aula 
utilizando conocimientos previos, ex-
periencias, actitudes, creencias y el 
razonamiento es fundamental para el 
éxito en la escuela y en el trabajo. Es-
tos autores determinan que la diferen-
cia entre alguien con y sin experiencia 
no es sólo la cantidad de conocimien-
tos que poseen, sino también, y qui-
zás más importante, la forma en que 
este nuevo conocimiento se adquiere 
y se organiza. De hecho, que los es-
tudiantes piensen y analicen crítica-
mente lo que están aprendiendo se ha 
relacionado con el rendimiento acadé-
mico (Phan, 2010). Por ejemplo, Kett-
ler (2014) comparó un grupo de es-
tudiantes con rendimiento académico 
excelente con otro grupo de estudian-
tes con un rendimiento en la media 
y observó que en el primer grupo se 
registraron mayores niveles de pen-
samiento crítico. Por otro lado, Lee 
(2013) evaluó en una muestra de es-
tudiantes universitarios si al estudiar 
trataban de comprender y pensar en 
lo que estaban aprendiendo o si, por 
el contrario, estudiaban de memoria. 
A través de un análisis de clústeres 
observó tres grupos, donde el clús-
ter con mayor puntuación en pensa-
miento crítico obtuvo un mayor rendi-
miento académico.
En cuanto a la relación entre mo-
tivación y pensamiento crítico, Yang 
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y Chang (2013) realizaron un estudio 
en el que observaron que, tras aumen-
tar la motivación hacia la asignatura 
de Biología mediante una interven-
ción basada en el diseño de un vide-
ojuego, estudiantes entre 13 y 14 años 
consiguieron pensar y analizar de 
forma más crítica los contenidos de la 
asignatura. Del mismo modo, Semerci 
(2011) observó una correlación po-
sitiva y significativa entre la motiva-
ción de logro y el pensamiento crítico 
en una muestra de 772 estudiantes 
universitarios. En la misma línea, Ku-
surkar, Ten Cate, Vos, Westers, y 
Croiset (2013) observaron que estu-
diantes de medicina que estudiaban 
para aprender intentaban comprender 
y relacionar los contenidos con cono-
cimientos previos.
El presente estudio
Como se indica con anterioridad, 
son varias las investigaciones que han 
analizado la relación entre variables 
motivacionales como la motivación 
intrínseca y el pensamiento crítico. 
Sin embargo, no conocemos estudios 
que se hayan centrado en la expli-
cación o predicción del rendimiento 
académico en la asignatura de Música 
a través de las variables objeto de este 
estudio.
Para explorar la relación entre va-
riables, de acuerdo con Wang, Liu, 
Chatzisarantis, y Lim (2010), suelen 
considerarse dos estrategias de análi-
sis de datos: por una parte, las llama-
das técnicas orientadas a las variables 
y, por otra, las técnicas centradas en 
las personas. Respecto a las primeras, 
las más habituales son las regresiones, 
donde se analiza cuánto incrementa la 
variable dependiente cuando aumenta 
la variable independiente, por ejem-
plo, cuánto aumentan las notas de los 
estudiantes cuando el pensamiento 
crítico aumenta un punto. Respecto 
a las técnicas centradas en las perso-
nas, el objetivo es buscar grupos de 
sujetos con características parecidas 
y ver si difieren en la variable depen-
diente, por ejemplo, un grupo con alta 
motivación y alto pensamiento crítico 
puede diferenciarse de otro grupo de 
sujetos con valores inferiores en estas 
variables en, por ejemplo, las notas 
de la asignatura de Música. Gracias al 
desarrollo de los modelos mixtos de 
ecuaciones estructurales (McLachlan 
y Peel, 2000; Vermunt y Magidson, 
2003) es posible combinar ambas téc-
nicas y explorar si existen grupos de 
estudiantes o clústeres con caracterís-
ticas parecidas, así como comprobar 
si difieren en la relación entre las va-
riables, es decir, analizar si el incre-
mento en el rendimiento en Música, 
cuando incrementa el pensamiento 
crítico, es diferente en los diversos 
clústeres.
Así, en este trabajo se proponen 
los siguientes objetivos: identificar 
grupos de estudiantes o clústeres con 
valores similares en motivación in-
trínseca, pensamiento crítico y ren-
dimiento en Música; y analizar si la 
relación de la motivación intrínseca 
sobre el pensamiento crítico y, de este 
sobre el rendimiento en la asignatura 
de Música, es diferente en los clúste-
res identificados.
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Método
Participantes
Los participantes de este estudio 
fueron 494 estudiantes (227 hombres, 
237 mujeres y 29 datos perdidos) de 
segundo (300), tercero (105) y cuarto 
(88) de Educación Secundaria Obli-
gatoria (ESO) con una media de edad 
y desviación típica de 14.63 años y 
1.23, respectivamente. Los participan-
tes provenían de cuatro centros públi-
cos ubicados en barrios con un nivel 
socioeconómico medio de la isla de 
Gran Canaria.
Instrumentos
Para analizar la fiabilidad de las 
escalas, se utilizó como indicadores, 
la varianza media extractada (AVE, 
por sus siglas en inglés) y omega 
McDonald ordinal (McDonald, 
1999). El primer indicador porque 
informa de la varianza común entre 
los ítems (Ping, 2005), valores por 
encima de .50 indican evidencias de 
fiabilidad (Forner y Larcker, 1981). 
Y el omega McDonald porque es 
más preciso que el Alfa de Cronbach 
(Revelle y Zinbarg, 2008; Zinbarg, 
Revelle, Yovel, y Li, 2005). Además, 
teniendo en cuenta que las respuestas 
de los participantes se tomaron con 
escalas tipo Likert, es decir, con va-
riables categóricas (Flora y Curran, 
2004), siguiendo las recomendacio-
nes de Elosua y Zumbo (2008) se es-
timó la AVE y el omega McDonald a 
partir del análisis factorial realizado 
con la matriz de correlaciones poli-
córicas. Los valores se interpretan de 
forma similar al alfa de Cronbach, 
donde valores cercanos a uno indi-
can una fiabilidad alta y cercanos a 
cero, una fiabilidad baja. Del mismo 
modo, se realizó un análisis factorial 
confirmatorio (AFC) para explorar la 
validez factorial. Aunque es habitual 
utilizar el RMSEA y su intervalo de 
confianza (90%) como indicador de 
ajuste en AFC, recientemente Kenny, 
Kaniskan, y McCoach (2014) han 
observado que este índice no es fia-
ble con modelos simples de pocos 
grados de libertad, por lo que en este 
trabajo se utilizaron como indica-
dores de ajuste el CFI y el TLI. Los 
cálculos se realizaron con el paquete 
estadístico Mplus versión 7.11 (Mu-
thén y Muthén, 2014).
Motivación intrínseca. Se utilizó 
la subescala de motivación intrínseca 
hacia el conocimiento de la Acade-
mic Motivational Scale (AMS; Valle-
rand, Blais, Brierè, y Pelletier, 1989). 
Esta subescala hace referencia a rea-
lizar una actividad por el placer que 
se experimenta mientras se aprenden 
nuevos contenidos. Los ítems se en-
cuentran bajo el encabezado «¿Por 
qué vas al instituto?» (Por ejemplo, 
«Porque para mí es un placer apren-
der cosas nuevas»). Las respuestas 
se evaluaron de acuerdo a una escala 
Likert de 1 (muy en desacuerdo) a 7 
(muy de acuerdo) puntos. Respecto a 
la fiabilidad de la escala el omega de 
McDonald obtuvo un valor de .84 y 
el AVE de .57, en cuanto al valor de 
χ2 y los índices de ajuste del AFC: 
χ2(2, 492) = 54.65, p < .01), CFI = .99 
y TLI = .98.
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Pensamiento crítico. Para evaluar 
el pensamiento crítico de los estudian-
tes, los participantes calificaron cuatro 
ítems de la subescala de pensamiento 
crítico del Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire (MSLQ; Pin-
trich et al., 1993) en una escala tipo 
Likert desde 1 (totalmente en des-
acuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). 
Los ítems de muestra incluyen «Tra-
duzco lo que estoy estudiando a mis 
propias palabras». Respecto a la fia-
bilidad de la escala el omega de Mc-
Donald obtuvo un valor de .85 y el 
AVE de .58, en cuanto a los índices 
de ajuste del AFC: χ2(2, 492) = 9.66, 
p < .01), CFI = .99 y TLI = .99.
Notas de Música. Las calificacio-
nes de la asignatura de Música se ob-
tuvieron a final de curso a través del 
equipo directivo de los centros edu-
cativos.
Procedimiento
Este estudio forma parte de una 
investigación llevada a cabo en va-
rios centros de Educación Secundaria 
Obligatoria de la isla de Gran Cana-
ria. En un primer momento, se con-
tactó con el equipo directivo de los 
centros para explicar los objetivos de 
la investigación y solicitar su auto-
rización. Una vez obtenida la perti-
nente autorización de los centros, en 
el momento de la evaluación se pre-
sentaron los objetivos a los estudian-
tes y, para disminuir el posible efecto 
de deseabilidad social, se informó de 
la voluntariedad y confidencialidad 
de la información. De la misma ma-
nera, se solicitó su cooperación y se 
les instó a completar los cuestionarios 
lo más honestamente posible. Un in-
vestigador estuvo presente durante los 
15 o 20 minutos que duró la adminis-
tración de los instrumentos y propor-
cionó a los estudiantes la ayuda y el 
apoyo necesario para completar con 
éxito los ítems. Las calificaciones de 
Música se obtuvieron en junio, a fina-
les del curso académico.
Análisis de datos
Análisis preliminares
En primer lugar, se calculó la me-
dia, desviación típica y la correlación 
entre las variables a través del coe-
ficiente de Pearson. A continuación, 
como indicador de los factores se cal-
cularon las puntuaciones factoriales. 
Por último, se utilizó el método de 
máxima verosimilitud con informa-
ción completa (FIML, por sus siglas 
en inglés full information maximum 
likelihood method; Enders, 2010) para 
estimar los valores perdidos. Para 
calcular los estadísticos descriptivos 
y las correlaciones se utilizó la libre-
ría «psych» 1.4.2.3 (Revelle, 2014) 
del programa R versión 3.0.3 (R Core 
Team, 2014).
Modelo mixto de ecuaciones 
estructurales
Se utilizó un modelo mixto de 
ecuaciones estructurales (SEMM, por 
sus siglas en inglés structural equa-
tion mixture modeling) para analizar 
la relación entre la motivación intrín-
seca, el pensamiento crítico y las no-
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tas de la asignatura de Música, uti-
lizando una aproximación centrada 
tanto en las variables como en las per-
sonas. El primer paso consistió en de-
cidir el número de grupos o clústeres. 
Para esto se tuvo en cuenta el sentido 
lógico y teórico, otras investigacio-
nes, la naturaleza de los grupos y cri-
terios estadísticos como la entropía, 
el test Lo-Mendell-Rubin likelihood 
(LRT), la prueba bootstrap likelihood 
ratio test (BLRT), el criterio de infor-
mación de Akaike (AIC por sus siglas 
en inglés Akaike information crite-
ria) y el criterio de información ba-
yesiano (BIC, por sus siglas en inglés 
Bayesian information criterion). El si-
guiente paso fue examinar los perfiles 
en ambos grupos y, por último, ana-
lizar si el efecto de la motivación in-
trínseca sobre el pensamiento crítico 
y, de este sobre el rendimiento en la 
asignatura de Música es diferente en 
los clústeres identificados. Los cálcu-
los se realizaron con el paquete esta-




Las puntuaciones medias varia-
ron desde 4.78 en la variable pensa-
miento crítico, hasta 5.98 en las notas 
de la asignatura de Música, mientras 
que las desviaciones típicas variaron 
desde 1.40 en la variable motivación 
hacia el conocimiento, a 2.14 en las 
notas de la asignatura de Música.
Número de grupos
Se comparó el AIC y el BIC en-
tre las soluciones de 1 a 3 grupos (ver 
Tabla 2). La opción de un solo grupo 
tuvo valores más altos en AIC y BIC, 
mientras que entre las opciones de 2 y 
3 grupos o clases latentes se encontra-
ron resultados mixtos. Sin embargo, 
la entropía y la tabla de clasificación 
basada en probabilidades de pertenen-
cia a una clase para cada grupo mos-
tró mejores valores para la opción de 
dos clases latentes, y tanto el LMR 
como el BLRT mostraron que la solu-
Tabla 1
Medias, Desviaciones Típicas y Correlación de Pearson
M DT Motivación intrínseca Pensamiento crítico
Motivación intrínseca 4.88 1.40 — —
Pensamiento crítico 4.78 1.41 .42 —
Notas de Música 5.98 2.14 .24 .21
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Tabla 2
Índices de Ajuste para las Soluciones de 1 a 3 Clases Latentes
Grupos Parámetros Entropía LMR BLRT AIC BIC
1 28 — — — 16065.41 16183.02
2 34 .71 .00 .00 16014.44 16157.26
3 40 .66 .09 .67 16003.82 16171.84
Tabla 3
Media y Desviación Típica por Grupo
Grupo 1 Grupo 2
M DT M DT
Motivación intrínseca 3.38 .82 5.77 .77
Pensamiento crítico 4.39 1.34 5.01 1.4
Notas de Música 5.31 2.23 6.37 1.98
ción de tres clases no era significativa-
mente mejor que la opción de los dos 
grupos. Del mismo modo, la opción 
de los tres grupos tenía efectos nega-
tivos entre las variables, lo que está en 
desacuer do con la teoría y con investi-
gaciones previas. Teniendo en consi-
deración estas razones, se optó por la 
opción de dos grupos o clústeres.
Perfil de los clústeres
Como se puede ver en la Ta-
bla 3, el primer clúster o clase latente 
(Grupo 1) tiene una motivación intrín-
seca, pensamiento crítico y califica-
ciones en Música más bajas, mientras 
que el otro grupo (Grupo 2) obtuvo 
puntuaciones más altas, con medias 
más elevadas en la asignatura y ma-
yores niveles de motivación intrínseca 
y pensamiento crítico.
Relación entre variables
El efecto de la motivación in-
trínseca sobre el pensamiento crítico 
en el Grupo 1 fue β = .634 [.494, 
.774], mientras que en el Grupo 2 fue 
β = .693 [.558, .827]. Como existe so-
lapamiento en los intervalos de con-
fianza (α = .05) del Grupo 1 y del 
Grupo 2, no se puede afirmar que la 
relación entre ambas variables sea 
mayor en el Grupo 1 que en el Grupo 
2. El efecto del pensamiento crítico 
sobre las notas en la asignatura de 
Música fue, para el Grupo 1, β = .314 
[.166, .462] y, para el Grupo 2, 
β = .131 [.019, .243]. Al no exis-
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tir solapamiento en los intervalos de 
confianza (α = .05), se asume que el 
efecto es mayor en el Grupo 1.
Discusión
El objetivo de este trabajo fue 
analizar las relaciones entre diversos 
determinantes del rendimiento acadé-
mico en la asignatura de Música en 
Educación Secundaria Obligatoria. 
Para llevar a cabo este objetivo se uti-
lizó, a través de un enfoque cuantita-
tivo, una técnica de análisis de datos 
en la que se combinan dos enfoques, 
uno centrado en las personas y otro 
centrado en las variables.
A través del análisis de los per-
files de ambos grupos de estudiantes 
se pueden observar diferencias claras. 
En este sentido, el Grupo 2 mostró 
puntuaciones medias más altas que el 
Grupo 1 en las tres variables estudia-
das (i.e. motivación intrínseca, pensa-
miento crítico y rendimiento en Mú-
sica). Estos resultados van en la línea 
de otras investigaciones como la rea-
lizada por Lee (2013), quien observó 
que el clúster con puntuación más alta 
en pensamiento profundo, es decir, en 
intentar comprender y analizar pro-
fundamente los nuevos contenidos, 
fue el clúster con mejor rendimiento 
académico.
Respecto a la relación entre la 
motivación intrínseca y el pensa-
miento crítico, se observó un efecto 
positivo y significativo en ambos gru-
pos; es decir, a mayor puntuación de 
un estudiante en motivación intrín-
seca, mayor puntuación en pensa-
miento crítico independientemente 
del clúster. Esto quiere decir que, a 
más interés de un estudiante por ad-
quirir nuevos conocimientos, mayor 
disposición para relacionarlo con co-
nocimientos previos y pensar en ellos 
de forma crítica, acorde a lo planteado 
por Niemic y Ryan (2009), ya que los 
estudiantes con mayor motivación in-
trínseca hacia los estudios dedican 
más tiempo y energía a las tareas aca-
démicas, por lo que adquieren y pro-
cesan mejor la nueva información re-
cibida en clase.
En cuanto a la relación entre el 
pensamiento crítico y el rendimiento 
académico en la asignatura de Música, 
se puede observar de forma general 
un efecto positivo, de manera similar 
a lo que han apuntado otros trabajos 
como el realizado por Kettler (2014), 
quien observó una relación entre el 
pensamiento crítico y el rendimiento 
de los estudiantes. Sin embargo, se 
puede apreciar que el efecto del pen-
samiento crítico sobre las calificacio-
nes de Música es mayor en el Grupo 
1; es decir, que en comparación con 
los estudiantes que tienen mejor ren-
dimiento académico, los estudiantes 
que obtienen peores resultados se be-
nefician más de pensar y analizar los 
contenidos impartidos en el aula. Este 
resultado inesperado puede encon-
trar su explicación en que, cuanto más 
procesen y analicen críticamente los 
estudiantes los contenidos de clase 
menos se van a centrar en estudiar lo 
que el profesor podría preguntarles, 
por lo que los estudiantes ya están ad-
quiriendo conocimientos y, al pasar 
más tiempo pensando en el material 
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de clase, más profundo es el aprendi-
zaje (Dinsmore y Alexander, 2012). 
No obstante, estos estudiantes no se 
ven beneficiados en la calificación, 
puesto que el profesor puede evaluar 
de forma diferente al modo de estudio 
del alumnado (Boy le, Duffy, y Dun-
leavy, 2003).
De estos resultados se pueden de-
rivar algunas implicaciones prácti-
cas. Tal y como señalan Ryan y Deci 
(2000a), los estudiantes estarán intrín-
secamente más motivados en la me-
dida en que los profesores propon-
gan actividades que les resulten más 
interesantes, novedosas o desafian-
tes. Del mismo modo, el profesorado 
debe fomentar el aprendizaje signifi-
cativo, conectando el conocimiento 
nuevo con el bagaje cognitivo previo 
del estudiante (conocimientos, expe-
riencias) de forma que se facilite la 
comprensión y no tanto la memori-
zación. Finalmente, los centros edu-
cativos deben promover una evalua-
ción orientada al aprendizaje, donde 
las tareas de evaluación promuevan 
experiencias de aprendizaje profundo 
que se orienten hacia los resultados de 
aprendizaje esperados.
En cuanto a las limitaciones que 
plantea este trabajo, se debe indicar 
que, aunque los modelos de ecuacio-
nes estructurales mixtos ayudan en la 
explicación o detección de influen-
cias en variables como el rendimiento 
académico (Berlin, Williams, y Pa-
rra, 2014; Lau-Barraco, Milletich, y 
Linden, 2014), el hecho de categori-
zar o establecer grupos o clústeres de 
variables continuas puede conllevar 
una pérdida de información, si bien 
es cierto que permite comprender con 
mayor claridad la influencia de una 
variable, como se ha observado en 
este estudio. En este sentido, con esta 
técnica de análisis de datos se puede 
observar que en los sujetos que menos 
analizan críticamente los contenidos 
de clase y que tienen peor rendimiento 
académico, mayor es la relación entre 
estas variables. Otro inconveniente al 
utilizar modelos mixtos de ecuacio-
nes es similar a lo que ocurre cuando 
se utiliza el análisis factorial explo-
ratorio. Los investigadores necesi-
tan determinar o elegir el número de 
factores que mejor se corresponden 
con la teoría y los datos, por lo que 
hay un cierto margen para la subje-
tividad, con su consecuente margen 
de error (Marsh, Lüdtke, Trautwein, 
y Morin, 2009). Futuros estudios po-
drían utilizar esta técnica de análisis 
de datos, modelos de ecuaciones es-
tructurales mixtos (McLachlan y Peel, 
2000; Vermunt y Magidson, 2003), 
en otras muestras con estudiantes de 
secundaria, de conservatorios de mú-
sica en los tres niveles (elemental, 
profesional y superior) o universita-
rios, para analizar la relación entre las 
variables estudiadas en este trabajo u 
otras variables motivacionales como 
las atribuciones causales u orientacio-
nes de meta, o variables autorregula-
das como la regulación del esfuerzo o 
la gestión del tiempo, con el objetivo 
de conocer en qué sujetos es más alta 
la relación entre dichas variables y el 
rendimiento.
En conclusión, este trabajo su-
pone una primera y novedosa aproxi-
mación al análisis de la relación entre 
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la motivación intrínseca, el pensa-
miento crítico y el rendimiento aca-
démico en la asignatura de Música. 
Además, ha permitido obtener una 
mejor comprensión de los diferentes 
perfiles de estudiantes de secundaria y 
la relación entre dichas variables para 
explicar las calificaciones en Música, 
lo que ayudaría a diseñar y analizar 
en mayor medida la eficacia de las in-
tervenciones para aumentar el rendi-
miento académico musical a través de 
la mejora de la motivación intrínseca 
y el pensamiento crítico de los estu-
diantes de secundaria.
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